









o estudo da interação social, que se estabe-
lece na sala de aula, quando o adulto e a criança
interagem sobre um mesmo objeto de conhecimen-
to, basicamente um objeto de discurso, nos leva a
uma abordagem psicossociológica do desenvolvimen-
to humano, utilizando as teorias de Piaget e de
Vygotsky como instrumentos de pensamento.
INTRODUÇÃO
Este estudo, basicamente "ancorado" nas te-
orias do desenvolvimento de Piaget e Vygotsky com
a preocupação de melhor compreender o processo de..
aprendizagem dos alunos em início de escolaridade
e considerando os fundamentos teóricos da sociolo-
gia e da antropologia, explicita uma linha de trabalho
na abordagem psicossociológica do estudo do desen-
volvimento humano. -
A ênfase dada, hoje, à linguagem como me-
diadora do desenvolvimento intelectual do ser hu-
mano se aproxima mais das hipóteses de Vygotsky,
por ser mais aparente sua influência no ensino, con-
siderando a estrutura social de uma sala de aula. O
seu conceito de zona de desenvolvimento proximal
o levou a definir uma lei geral do desenvolvimento
cultural: cada função psíquica no desenvolvimento
cultural da criança aparece duas vezes, sobre dois
planos: primeiro sobre o social e em seguida sobre o
plano psicológico, isto é, primeiro entre os homens,
como categoria interpsíquica e, depois no interior da
criança como categoria interpsíquica. O desenvolvi-
mento da criança é, assim concebido como um pro-
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cesso dialético entre evolução e revolução. A noção
de zona proximal de desenvolvimento implica uma
região de sensibilidade às instruções, ou de prepara-
ção a aprender, dando ênfase sobre os níveis superi-
ores de competência mias do que sobre os níveis
elementares. Em outras palavras, Vygotsky deu mais
importância aos processos psíquicos superiores, não
porque os níveis elementares não tivessem impor-
tância, mas porque a cognição humana requer para
seu desenvolvimento fatores culturais, disponíveis
na sociedade da qual o sujeito faz parte, salientando
sua condição humana de partícipe da sociedade que
faz parte e não a sua natureza, que significa universa-
lidade. Sua hipótese de que os processos inter-
subjetivos, constituídos na relação com o outro se
encontram na origem do funcionamento intrasub-
jetivo, não significa afirmar que os processos superi-
ores, como por exemplo a linguagem, o raciocínio,
etc, tem como pré requisitos os processos intersub-
jetivos, mas sim que eles aí já existem como função.
A função comunicativa pré-existe ao processo inte-
lectual - a fala é social desde o seu início, o que não
significa dizer que a fala no seu sentido mais ele-
mentar de comunicação não seja importante e, sim
que é básica mas não suficiente para caracterizar a
linguagem como mediadora do desenvolvimento in-
telectual; a função intelectiva pré-existe à linguagem.
A hipótese de Vygotsky sobre a importância
da fala, a linguagem como atividade, é talvez a
hipótese que mais está send'o estudada pelos pes-
quisadores de várias áreas do conhecimento para
melhor compreensão do processo de aprendizagem
(Wold, 1992; Garnier, 1991, Perret-Clermont, 1994,
Orlandi, 1992; Lemos, 1992). Nos estudos atuais a
dinâmica social e a dinâmica individual são conce-
bidas como imbricadas, de forma a salientar o dis-
curso como originário de dois eixos - o social (a língua
ou o enunciado) e o ato individual (a fala ou a
c nei > o. endo que a língua é fundarnentalmen-
con tirutiva, indissociável das noções de cultura,
oca, identificação e grupo e a fala é produção úni-
ingular, histórica.
Por exemplo, Marková e Foppa (1992),
enfarizam a epistemologia dos processos sociais, mais
e pecificamente de interações humanas, operando
num contexto determinado, num discurso pedagógi-
co específico; professores e alunos são interatores
numa situação definida, cultural e sócio-histórica cons-
tituída. Por um lado, a linguagem definida como um
sistema caracterizado por normas abstratas, por um
interjogo de significações e o modo como elas se pro-
duzem durante o ato da enunciação enfatiza a pers-
pectiva dialógica do discurso. A reorganização, a
resignificação de significados no interior do próprio
falante, estrutura e constitui a interação que se esta-
belece na sala de aula. Por outro lado, Perret-Clermont
(1994) enfariza que: a) as relações entre os significantes
do aluno e do professor dentro de um espaço, por
essência, de natureza discursiva, salientam a
especificidade do objeto do conhecimento como um
objeto de discurso; b) o papel do professor, como
gestor do processo de ensino e pela posição que ocu-
pa, que lhe dá o direito de ser questionador e o aluno
o questionado, caracteriza a interação que se estabe-
lece como uma relação sempre assimétrica.
Tanto os pronunciamentos individuais do
professor, quanto os do aluno, numa performance
de atos de fala, envolvendo dois ou mais interatores,
salienta por um lado a perspectiva interacionista,
isto é o pressuposto de que há interdependência
entre o seu agente e o meio sócio-histórico. Tal fato
não significa considerar que a interação é suficien-
te no processo de construção do conhecimento pelo
aluno; por outro lado os pronunciamentos indivi-
duais salientam a natureza simbólica da comunica-
ção humana. Isto é, a comunicação que se
estabelece como um fenômeno social humano,
o que vai além do estudo da linguagem e da fala,
mas salienta sua importância como processo psíqui-
co superior na medida em que a linguagem é me-
diadora da (re)significação do sentido e da
(re)construção de significados lingüísticos, no pro-
cesso de desenvolvimento intelectual.
O pressuposto de que todo o discurso é de
natureza interativa, não apenas no sentido restrito
de troca entre duas ou mais pessoas, mas no sentido
amplo de interpretação ou ajustamento durante sua
elaboração, significa que as interações comunicati-
vas pressupõem uma interlocução, isto é um
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interlocutor real ou potencial. Quais os processos
psicológicos que estão presentes na interpretação e
negociação do sentido entre participantes no discur-
so pedagógico?
Breen e Candlin (apud Kramsch, 1984) dis-
tinguem três processos fundamentais na construção
do discurso de um falante: 1) interpretação dos si-
nais dados por um texto ou um interlocutor que con-
siste em a) levantar fatos; b) identificar o tema do
discurso ou do problema de comunicação a resolver
- esclarecimento de um acontecimento, solicitação
de uma informação, explicitação de um comporta-
mento; c) se envolver afetivamente e cognitivamente
na busca de uma compreensão mútua ou equilibra-
da entre a assimilação e a acomodação de novos
conhecimentos, isto é, depois ele muda esta repre-
sentação do mundo para "acomodar" os novos fatos,
conjuntamente com a criação de hipóteses, alterna-
tivas e de julgamentos de valor; 2) expressão de um
sentido novo que emerge da acomodação, realizan-
do o processo de interpretação. Trata-se da produ-
ção ou (re)criação de um sentido que contém o
sentido interpretado, mas transcende o processo
de interpretação porque inclui as representações
coletivas de dois ou mais participantes no momento
do discurso (texto, fato ou interlocução) e é assim
transferível e generalizável; 3) a negociação (o ir e o
vir constante) entre a significação intencional e a sig-
nificação expressa pelo locutor, entre o sentido per-
dido e o sentido (re)construído pelo ouvinte, entre
os conhecimentos e as experiências adquiridas e o
adquirir. A negociação ocorre não somente entre es-
·tratégias de interpretação e de expressão mas tam-
bém pela percepção do problema (por ambos ou
vários interlocutores) entre a percepção do ponto de
vista do(s) outro(s) e da percepção do professor.
Esta negociação se opera através da organi-
zação da fala; a condução dos termos do discurso e a
realização das tarefas são condutas concretas passí-
veis de análise. Em outras palavras, a compreensão
escrita, a compreensão oral, a expressão escrita e a
expressão oral são os quatro meios observáveis pelos
quais a capacidade de realização de um discurso se
objetiva e se desenvolve.
o taminlto tio intero,tão e tio intervenfão petlogógko
no arfe rIe construir o o"jelo tio tonlteámenlo
Ao mesmo tempo que a organização lingüís-














































bém, um potencial para ser usado na reflexão abs-
trata, descontextualizada. Na situação de ensino,
numa classe de primeiras séries do ensino de 1°grau,
é necessário distinguir a palavra como o dado
(empírico) do objeto (científico). A criança tem o
conceito cotidiano de "abelha", por exemplo. Deste
conhecimento, já existente no seu cotidiano, o pro-
fessor parte para uma ação programada com base na
interação social, com contínua e sistemática inter-
venção pedagógica, que resulta na construção do
objeto específico de conhecimento, que passa a ser
um conhecimento compartilhado. Todo o trabalho é
realizado a partir do levantamento de fatos relacio-
nados à história das abelhas, seguido de hipóteses
levantadas num processo cooperativo, numa rotina
escolar que considera o vivido fora de sala de aula
como o dado, o empírico que é explicitado por mais
de uma voz e é ressignificado de forma a descon-
textualizá-lo. É um interjogo da linguagem como um
sistema caracterizado por normas abstratas na
interlocução de sala de aula. A ressignificação no
compartir o saber (o conhecimento que já foi
construído pelo aluno), e a apropriação de novo ob-
jeto de conhecimento, disponível na cultura, mas
que ainda não foi construído por participantes deste
grupo social (sala de aula) que tem no professor o
representante desta cultura, é que dá ao professor o
status e o papel que implica na responsabilidade de
gestor da dinâmica de sala de aula como um todo e,
em especial, da intervenção pedagógica".
A intervenção pedagógica do professor, ou
do colega, salienta o ato social do ensino escolar e a
reflexão abstrata caracteriza a (re)construção de um
significado ou sua reorganização conceitual pelo pró-
prio sujeito. joshua e Dupin (1991) quando descre-
vem o caminho da "modélisation" (fazer física ou
fazer matemática ou a arte de fazer modelos mate-
máticos), numa experiência com alunos do 2° grau,
de 12/14 anos e 15/16 anos, destacam a aprendiza-
gem escolar como um processo social. isto é:
a) os recursos de experimentação e de op-
ções didáticas passam pela necessidade de apresen-
tação e de debates sobre a experimentação e
1 O lugar no qual são apresentadas as situações não é portanto
estranho à atividade que a criança utiliza pra "(...) A criança, se-
gundo o lugar onde ela é interroga da. é levada a atribuir significa-
ções diferentes à questão que é posta e a interpretar diferentemente
as expectativas do adulto que a interroga. (...) Para melhor compre-
ender a natureza das respostas fornecidas pela criança, nos falta
seguir passo a passo a maneira na qual a criança e o adulto constro-
em uma intersubjetividade a propósito de um objeto de discurso
particular" (Perret-Clerrnont, 1994, p. 18).
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manipulação realizadas pelos aluno
to (empírico) do cotidiano - no caso
de fête foraine" conhecida por todos os alunos
cendo um discurso pedagógico ao fazer a aaalozia
com o objeto "circuito elétrico". Este, a
discurso passa a ser o objeto científico sobre o
professor e alguns alunos interagem, configurando
interação professor-aluna-objeto de conhecimento.
própria do cotidiano escolar;
b) a atividade prática sobre um dado empírico.
isto é, um significado ou um conceito já construído
na vida cotidiana do aluno (o saber vivido) ressalta o
aspecto sócio-afetivo na metodologia utilizada e, o fato
de ser uma atividade em que todos os alunos se en-
volvem, num processo de cooperação, com o levanta-
mento de hipóteses, a partir da manipulação ou
experimentação e, numa interlocução professor e co-
legas, seguida do debate científico, caracteriza a
interação professor-aluno e entrepares como uma
interação social, por essência e por natureza um ato
pedagógico, um ato de discurso.
Entre outros, o trabalho de Vinh Bang (1990)
também salienta a intervenção do professor ao res-
saltar a especificidade do objeto de conhecimento
no cotidiano escolar. Seu estudo partiu do princípio
piagetiano, inspirado nos trabalhos de Piaget e Garcia
(1971), de que o conhecimento prático que ocorre
na ação é elaborado durante suas atividades em situ-
ação de manipulação, de experimentação, constru-
indo assim as noções, os conceitos, ou as propriedades
físicas dos objetos, por exemplo a contração do elás-
tico. Neste estudo ele distinguiu três estádios su-
cessivos da concepção que as crianças têm de uma
noção: (1) a criança toma consciência das próprias
ações, passa, em seguida (2) da centração sobre suas
próprias ações para a centração sobre uma particula-
ridade do objeto e (3) a criança pode estabelecer uma
relação funcional entre a intensidade das forças e a
variação de seus ângulos, sem poder todavia nesta
etapa poder encontrar a direção do resultante destas
forças.
Certos tipos de interação social, tais como a
intervenção pedagógica e o debate científico que se
estabelece em sala de aula, são causa do desenvolvi-
mento cognitivo, e como tal são objetos do estudo
da construção de novas noções que consideram o
objeto social e não somente o objeto lógico de co-
nhecimento. A natureza do saber diferencia o obje-
to lógico e o objeto social, configurando uma das
diferenças entre as teorias construtivistas, as de
Piaget e de Vygotsky. No caso da teoria piagetiana o
- eci e to independe do outro, na medida em
_ _ p. 'pria linguagem constitui identidades, são
em cognitivos decorrentes da internalização
•ão. Para os sócio-interacionistas a linguagem tem
natureza fundante, é uma matriz de significa-
• e. como tal é um conhecimento dependente do
outro' as bases para a linguagem não se encontram
no esquemas cognitivos, conforme Piaget, ou no
aber prévio, conforme os inatistas, mas como resul-
tante de uma atividade de construção de um novo
_entido ou de troca, de negociação.
A criança tem o papel ativo na apropriação
deste conhecimento, bem como da significação pre-
sente na relação que se estabelece entre o significa-
do e o significante. Segundo Wertsch (1994) as
propriedades do processo interpsicológico que tor-
nam possível a transição para o plano intrapsicológico
é dependente do modo como a situação é definida;
o modo que os objetos e eventos numa dada situa-
ção são representados ou definidos. Os objetos e
eventos são concretamente, perceptualmente, ava-
liados pelo adulto e pela criança, sendo que ambos
podem diferir e podem mudar suas representações,
no entanto não é. a mesma situação, visto cada um
definir ao seu modo.
A ênfase dada às hipóteses de Vygotsky não
diminuem em nada a importância da teoria piage-
tiana. Ao contrário, serve para melhor clareza dos
conceitos de ambos na construção da nova aborda-
gem (ainda não existe uma teoria, por isso a classifi-
cação como abordagem) do desenvolvimento
humano. A atividade realizada pela criança, a toma-
da de consciência da construção de uma noção a par-
tir da reflexão da própria ação, é um caminho
fundamental na perspectiva didática. Mesmo o tipo
de conhecimento disponível nos objetos, no caso a
propriedade de contração do elástico, não é uma sim-
ples causalidade mecânica quando a situação envol-
ve vários interatores atuando sobre um mesmo
objeto. As coordenações percepto-motrizes do alu-
no, classificadas como resultantes da ação, e o co-
nhecimento da causalidade mecânica da propriedade
de contração do elástico a partir da experimentação
pelo aluno, podem ser usados como ancoragem di-
dática para o ensino que busca guiar a criança em
direção ao conhecimento escolar. Isto é, um conhe-
cimento construído num contexto social de sala de
aula, no qual as ações sofrem modificações mais ou
menos sutis, levando os alunos a negociar na articu-
lação das suas coordenações e das dos outros e que
implica registro.
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Os estudos sobre a construção social da inte-
ligência por Doise e Mugny (1981) constatam que
as condições nas quais ocorre o progresso cognitivo
são consecutivas à cooperação. A estrutura do grupo
e a comunicação em situação de cooperação, onde as
coordenações dos alunos são interdependentes,
modificam ou tomam mais ricas as coordenações
intra-individuais. Estes autores afirmam que há um
momento privilegiado do desenvolvimento em que
a criança elabora novas coordenações a partir das
interações sociais.
Wertsch (1985) confirma em seus estudos
que a fala só serve de contexto a partir do domínio
das relações indexicais intralinguísticas, isto é quan-
do a criança pode operar sobre uma nova categoria
de objetos: aqueles objetos cuja existência e identi-
dade são criados mediante a fala e cuja reorganiza-
ção somente pode ocorrer com o uso da linguagem.
Se por um lado, este momento (mais ou menos 7/8
anos) se torna o do início da escolaridade, quando a
estrutura de sala de aula é basicamente interativa e
a complexidade do desenvolvimento cognitivo não
pode ser concebida fora do campo social, por outro
lado, também não é possível atribuir às interações
sociais como único motor deste desenvolvimento e,
sim, que o processo em que se confundem as no-
ções próprias e as interações, num jogo recíproco em
que a aprendizagem é cumulativa, do início ao final
da vida, e a elaboração de uma nova noção é modu-
lada segundo um registro desenvolvimentista.
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